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ここで訳文に入る前に、前園で言及しなかった訳文作成の経緯に触れたい。
筆者（訳者）がシュプランガー晩年の名著の一つ『小学校の懸有精神』（Der
EigengeistderⅦlksshulc,1955）を翻訳・発行した1981年当時、北九州市の小学校
教員の身分で兵庫教育大学修士課程に在学して教育学の研鐵を積まれていた故・武
居泰男氏に､同上書と關係の深い､教育界に影響を与えたシュプランガーの小冊子「郷
土科の陶冶価値！（DcrBildungswertderHeimatkunde,1923）を訳してもらい（岩懸
が監修し）それを『小学校の固有糖神』に収録した。
その後、筆者は1983年から米騒に留学することになる前に、シュプランガーの
最晩年に書かれた本書の基礎訳を彼に依頼した。それが－通り出来上がった時点で、
ブラッシュアップするために、当時筑波大学大学院生であった長島啓人・濁本明人
両氏に武居訳を基に修正作業を依頼した。その時点では最後に筆者が修正を加えて
翻訳書として発行する予定であったが、事情が変わって筆者が米曇に研究留学する
ことになり、思わず６年４か月間も日本を離れることになり、出版できなくなった。
帰国後、基礎訳をしてくれた武居氏が亡くなったことや、筆者が国十頬大学に勤
めることになって多忙になったことなどから、翻訳作業が滞ることになった。しか
し、いつかは出版することを考えて、さらに訳文を整えるために、シュプランガー
教育学の第一人者の村田昇教授（当時滋賀大学)、新井保幸教授（筑波大学)、そし
て長島啓人教授（当時常葉学園大学、現早稲鴎大学）に修正訳の原稿にさらに修正
を加えていただいた。気になりつつも多忙の日々が続いた筆者の怠慢から、それか
らまた数年が経ってしまった。これではいけない、と鞭を打って、昨年から本誌『国
士舘大学初等教育論集』に、翻訳の完成に向けて筆者が諸訳を統合・調整して、訳
文を掲載することになった。いわばこの訳文は色々な方との,合作である。このとこ
ろの事情をご理解願えれば、真に幸いである。
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、教育領域への予備的考察
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意図せざる副次作用とその行為への反作用の法則が、教育的分野においても、し
たがって教育にとっても妥当するかどうかが吟味されるべきである。ここでは、教
育ということで、人間をその本質と態度において形成しようとするあらゆる種類の
意識的活動が理解されるべきである。したがってそこには、知識的陶冶や鱗性格形成
も、共同体への参入も、純粋に内面的な価値世界の開拓も含まれている。これらの
多岐にわたる活動が「目的行動」という上位概念でとらえられることはまちがいない。
そのときどきの行動ではなく、長い間続けられ、多くの小規模な意図的行為からな
る計画的作用が考えられている。形成、あるいは陶冶されるべき「素材」（われわれ
はいつもこの表現を跨踏しながら使うのだが）は､個人である。間接的にではあるが、
個人を超えて集団も教育され得る。そしてたいてい、この個人はなお発達途上の「成
長しつつある」人間である。
教育者とは、その意識に目的設定が見られる人のことである。これはもちろん単〈訳舞〕純化した公式である。なぜなら、『教育者の'し､』（ケルシェンシユタイナーが1921年
初版本をそう呼んだように）を通して個人を超えた様式の多様な精神力、すなわち
伝統、積み上げられた精神財、民族精神、時代精神、場合によっては委任された国
家意志－要するに全文化の内容とそれとともに定められる義務的規範が教育者の意
識に影響を及ぼすからである。
生徒も孤立した存在と考えてはならない。教育の過程は道具で製品を加工するよ
うなものではない。すでに青少年は、前もって形造られた精神的雰囲気の中にいる。
かれは、かれを取り囲む世界の部分的に不規則な他の影響を受ける。その世界には、
自然界のほかに、区分けされた社会的連関と、すでに刻印された多様な精神財が属
しており、青少年はもちろんそれらを時間をかけてのみ理解できるようになる。し
かしまた、理解されないままでもそれらは、幸運であっても不運であっても、何ら
かの仕方でかれに形成的に影響を及ぼしているのである。
そのように多様な精神諸力に支えられて、教育者と生徒は出会う。両者の間には
相互作用が生じるが、そこではすべてが計画され得るわけではない。素朴な共同生
活から多くのことが付随的に生ずるのである。しかしわれわれが注目するのは、明
確に意図された教育的作用と、教育意麗への明確な回答とみなされるべき生徒の反
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したがって教育的目的設定においては通常、個々の鴫確に限定された目標観念は
さほど重要ではない。当該の事象がいかに複雑であるかは、考察の過程でさらに明
らかにされるであろう。とはいえ、教育者は彼の生徒から「作る」ことを意図する
単純な表現は禁じられているわけではない。そういう表現はＪＧフイヒテにお
いてさえ、しばしば認められる。彼は他の誰に比べても、その根底にある事態を正
しく把握していたにもかかわらずである。たとえば、生成されつつある人間に対す
る教育者の態度について、；ドイツ国民に告ぐｊの第二演説で彼は次のように語って
いる。「諸君が人に対して何かをしようとするなら、単に話しかける以上のことをし
なければなりません。諸君は人を作らなければないのです。諸君が望んでいること
のみを望み、それ以外のことを決して望むことのないように、人を作り上げなけれ
ばなりません」（哲学叢:書第204巻、ライプッィヒ、１９４３年、３１頁)。
これは意識的な誇張であり、教育学的パトスの強力な沸騰である。それにもかかわ
らず、教育的精神世界への第一歩にとって決定的に重要なのは、ここで使われている
比嚥の誤用から免れることである。ヘルバルトの表現の誤解によっていまだに世間で
支持され、広まっている次のような意見は、根本的に誤っている。すなわち、人間形
成者にとって、しかじかに形成されるべき人間という目標が確定すれば、教育者はそ
●●
れにふさわしい手段を見出すために、科学的,L､理学に闘い合わせればよいという意見
である。すなわち心理学者は、物理学が物体の運動の法則を意のままにし縛るように、
心の固有法則に従う運動について教えてくれると言うのである。どんな人でも、身体
的なものであろうと心意的なものであろうと、すべて生命あるものは、内面から目標
を志向する発達過程に服するということに思いをいたすとき、この種の単純化は容認
●●●■
できないことを理解するに違いない。したがって少なくとも、人は,L､の発達法貝11を尊
重しなければならない。しかしそうはいっても、究極的には心の中で何かが動かされ
なければならないのだと異論が唱えられるのであれば、教育学的作用を心理技術モデ
イ原批I）
ルIこしたがって構成するという根本的誤りに陥ることになる。
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訳注：
(1)ケルシェンシュタイナーの『教育者の心』（DieSeelederEmieheTs,１９２７）は、教育者
のタイプを教育者の抱く価値観によって分類したものであって、人の性格を価値志向
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エドウアルトシユプランガー薪『教育における意図せざる副次作用の法則』（２）
灘
によって分類したシユプランガーの主署『生の諸形式』（Lebensfbmlen,1921）の強い
影響の下に書かれた。
原注；
(1)心理技術（Psychotechnik）とは次のことを意味している。
①人間の技術的行動においてある役割を果たす出来事の心理学的斫究。それは論争の余地
のない問題設定である。
②技術をモデルとする心的なものを取扱い、影響を及ぼすこと。それは最初から間違った
考え方である。－ヘルバルト自身は目的・手段図式を示したに関わらず、決して心理
技術者ではない。というのは、彼は倫理的・美的判断を伴う教育的影響に生徒を反応
させるからである。
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その場合にはさらに次のように論じられる。すなわち陶冶理想とは、あらゆる心
的事象がそこを目指して動き出す目標を意味している。したがって、そこではたと
えば、ビリヤードの場合のように、ねらった方向に突きさえすればよいような心的
状況を引き起こすことが問題なのである。心的なものにおいては、すべてのことが
物質界におけるよりもはるかに複雑であることは、たしかに認めることができる。
したがって教育者が用いる技術は、それほど確実に機能するのではない。しかし心
理学が､期待される進展を遂げるとすれば､心理学は次第に改造されていくであろう。
教育と心的過程への技術的作用とのこのような比較は、すでに克服されてしまった
時代の考え方に属するものである。それはすでに、発達心理学の登場によって、無
効にならざるを得なかった。全体性心理学もまた、それに嫌疑をかけることに貢献
した｡この二つの心理学の洞察が、かならずしも教育問題の解決に充分であるよう
な種類の心理学に達しているわけではもちろんない。物理学的なものや心的なもの
に対する糖神的なものの固有性が認められない限り、決定的事態は一度も正しく記
述されないし、いわんや正しい指導は行われないのである。
しかし我々のテーマとともに投げかけられた問いは、ある全く特殊なものに関わ
っている.すなわち、吟味されるべきは、行動の意図されざる副次作用の法則は、
技術的指導との、また発達過程の単なる支援との誤った類推が克服されているとし
てもなお、妥当するかどうかである。法則において主張される不一致関係はずっと
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存続するばかりか、増大することは明らかであろう。それによって教育方法の達成
可能な機能的確実性への期待は失望させられる。しかし、真の出発点がそのまつた
き深みにおいてはじめて認識されるのである。
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1Ｖ教育上の二つの基本的事例
教育の領域においては、個々の目的行動は教育計画の全体からはじめてその意義
が得られるわけであるから、第一の基本事例として、大変複雑な目的設定を選んだ
としても許されるであろう。教育者が作成するどのようなプランも、意図されざる
副次作用を結果として有することが明らかになる。しかもわれわれが取り上げるど
ちらの場合でも「意図されないもの」は、明らかに「願わしくないもの」の形態で
現れる。第一の例は、授業構成の問題点から生じる。第二の例は、主として道徳教
育の領域に根ざしている。どちらの場合も充分な叙述がもくろまれているのではな
い。単刀直入に、重要な概観をスケッチしよう。
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であるが)、知識を増築すること（AnbauvonKcnnmissen）である（私はあえて増築
という表現を選択する)。第二の例では、現代の西洋人がすでに享受する豊かな知識
を所有していることが前提とされている。その知識の素材の中から、陶冶の観点（必
要性の観点とはいくらか隣の観点）の下で選択がなされなければならない。選択は
世界像の概観にとっての客観的重要性にしたがって、また、そのつど考慮きれる年
（湿性Z）
齢段|;皆に即した知識のふさわしさにしたがって、そして最後に、形式的陶冶価値の
観点から行われる。最後に示したことに関わる重要な問題は、ここで片手間に解釈
するわけには行かない。おそらく人は､次のような説明で納得するであろう。つまり、
｢知的個々の陶冶財と悟性の訓練は、それらに与えられている具体的知識を超えて思
考や認識一般だけでなく、生成しつつある満神的人格の全体をも促進するのに適し
ている場合に、形式的陶冶価値をもつのである」
ところで三方向に放射する知性的陶冶課題の枠内で、教師（あるいはその代理職
の人）が、原則的にそのどちらかを決定しなければならない二つの道が考えられる。
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すなわち授業は、学問研究で支配的であるように専門教科にしたがって分割される
のか、それとも知識はそれが位置する諸連関に応じて増築されるのかである。これ
ではまだ非常にあいまいである。客観的な配列が重要となろう。世界中のすべては
あらゆるものと鱒わっているからである。理論的（概念的）相互依存が考えられる。
しかし最後に、認識対象が人間に出会う実際的生活諸連關も考えられよう。そして
ここではたぶん、「若者にその世界ではじめて出会う」という特定化が持ち出される
であろう。
容易に気づくのだが、第二の原理は最初からあらゆる種類のあいまいさを負わさ
れている。教授学で持ちられろ「合科教授」（総合教授：Gcsamtuntemcht）という（原1浬.｝名称もまた､さほど適切ではない。ここでいう「合科」（総合）とは一体ｲ可であろうか。
知識の体系が考えられているのか、それとも生活の編み合わせが考えられているの
であろうか。ここでは、スケッチ的叙述に留めることにして、この問題を打ち切り、Ｃの●
「生活鰯」（Lcbenskreise）という標語を取り_上げようと思う。それによって事実連I蝿
も体験連関も充たされるのである。その認識が重要である生活圏は、年齢が噸すに
つれ､また理解力がつくにつれ拡大し、分化する。この教授学的原理のモデルとして、
私が,ペスタロッチの思考形式』（第２版、ハイデルベルク、１９５９年）で説明しよ
うとした､ペスタロッチの第一の思考形式を取り上げることが出来よう。重要なのは、
家庭圏、職業生活圏、国家生活圏であり、それらにさらに、ありとあらゆるものを
包括するものとして、究極的な宗教連騨をつけ加えることができるであろう。こう
いった方向を生産的に拡大し、独創的な応用を試みてペスタロッチに続いたのは、
〔腫注〕〕ヘニング（IIenning）とハルニッシユ（Hamisch）であった。
教授者が、その授業プランの作成において決定を迫られる二者択一は、したがっ
て次のようである。彼は素材を知識部門にしたがって編成するか、それとも専門を
超えると見える対象（ないし過程）が、人間主体の意味連関に応じて保持される生
活圏という根本患想の観点から編成するかである。繰り返せば、後者のやり方のた
めの「合科教授」（総合教授）という名称は、唱道者たちに充分に解明されたわけで
はない全体観念によって導かれていたことを証明しているのである。
ずっと昔から科学において少なくとも出発点であったような事実領域あるいは「専
門分野」にしたがって学校の授業を編成する伝統的な方法に対して、最近多くの反対
が生じている。伝統的方法では、学習者によるより容易な習得を目指す法則ではな
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<、事実の法則が支配している。生徒、特に初学者にとっては、専門分野にしたがっ
た分類の原理に離れがたく結びついている抽象概念に適応することは難しい。すべて
の､のが生徒にこまぎれのまま提供されるのである。たとえば、ダチョウという鳥は、
動物学に属している。ダチョウそれ自体がテーマである。おそらく前もってダチョ
ウの骨格が提示されるであろう。しかしダチョウの生活空間である荒地が問われた場
合、このような地帯がテーマとして現れる地理の時間こそが用意されなければならな
い。実際は、この例で示したものよりもっともっと悪い細分化が存在する。というの
は、今日、動物の生活空間はたしかに動物学で扱われるであろうが、教科ごとに文節
化された授業は何か生活から疎遠なものを保持していることは確かだからである。そ
うした授業は、提示された対象や、伝えられる事象を快く受け入れる興味が前もって
あるかどうかを問うことはない。その結果、受け入れる意識に充分な観念連合が形成
されないことになる。記憶は、まさに「記憶され」ないと、充分な支えを見出さない
し、したがって疎遠なままであるものはすぐにまた、ふるい落とされてしまう。「体験
教授」では（｢合化教授」（総合教授）という合言葉では、そのこともまた考えられて
いるのだが）どこでも、すでによく知られたものへの結びつきが追求される。そのよ
うな「統覚の助け」が欠けているところでは、すでにへルバルトが指摘している多数
の表象のこまぎれ（孤立化）が容易に生じる。単なる専樗用語､年代､分類（魂き出し）
は、記憶|こ残るとしても、それは短い時間にすぎない。学習者がこの「中立化された」
知識をもはや必要としないとき、恐れられる試験のためにもはや必要としなくなると
き、学習したことは、それがその重要性を完全に実証する時間が来る前に、再びすみ
やかに失われる。学校におけるこのような魂の失せた、心と無関係な種類の学習がど
んなにしばしば嘆かれてきたことか。
したがってわれわれは、究極的に、教材自体の連関も、学習主体の興味と教材と
の連関も保持されるような生活圏にしたがって、すべての素材の配列を決定すべき
ではないだろうか。まさに後者、つまり「生活との結合」がすべてのことを容易に
するに違いない。
その場合われわれは、意図されざる、また願わしくない副次作用の法則を確認す
ることを残念ながら免れないであろう。人がそれについて個々の経験を集める前に、
それは容易に予見されうる。
生活圏に基づく授業方法と切り離すことの出来ない欠点は、簡単に数え上げるこ
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エドウアルトシユブランガー箸『教育における意図せざる副次作用の法則』（２）
とが出来る･す家わち、１：あらゆるものは「時折」にしか生じないものだ。－ちょ
うどあれこれ考えることにそれが伴うように。２：個々の現象について知らなければ
ならないことすべてが前もって規定されるわけではない。というのは、その時々に
与えられた連関においては、その一側面しか重要なものとして示されないからであ
る。３：実際には、何事もその中核まで追求されえない。なぜなら、そうでなかった
らそれが深く埋め込まれている全体が視野から失われるだろうからである。溝の前
の泉のほとりで管から流れ出る、あふれるばかりの水は、たしかにその他に、力の
平行四辺形の法則を証明しようとするきっかけを与えるであろう。しかしその場合、
菩提樹にとって時間は及ばれるものでないし、人が美的に重要な生活圏から転がり
落ちることなしに、物理的なもの一般が詩に持ちこまれるのは困難であろう。４：注
意深く取り扱われる個々のものが他の関連の中に現れるとき、それはかならずしも
容易に判別されるとは限らない。－方、専門科学は客体をまず概念的に捉える。さ
らにそれにもとづいて、どのような変化する特質や意味が、さまざまな意味連関に
おいて生じてくるかが考察される。
いわゆる合科教授（総合教授）の原理を目指すことには、充分な根拠がある。し
かしそれはまた、意図されざる副次作用をもたらし、しかも教科にしたがう編成の
原理に必然的に回帰することになる。それにおいてまた、非常に明白で、取り隙く
ことの出来ない短所が生じる。とはいえ、生活圏にしたがう授業は、とてもゆるや
かにしか前進しないという事実から、この方法が最初の部分でのみ選択されること
になるであろう。もっとも狭い環境である郷土が確実な中心である限り、最初に驚
きと疑問と理解とを喚起するために、知識の糸をさまざまに紡ぐことができる。し
かし、生活圏の原理にしたがった学校の教育課程全体を構築するための術を信じる
ことができるであろうか。たしかに、人は中心を持たなければならないし、中心で
あらねばならないし、そうあり続けねばならないが、そえが教育方法において達成
されるのは、人が充分時間をかけて、自己から出て、自己を越えて導かれたときに
限られる｡そのときIこのみ、人はやっと完全に自己自身の支配者となるであろう。
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(2)形式的陶冶価値とは、教材の内容よりもこれを獲得する諸力（理解力、推理力、記憶力、
想像力、創造性など）の訓練や育成にかかわる価値。教材の内容の習得による児童生
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徒の糖神内容の充実にかかわる実質的陶冶価値の対照的価値。 愚
原注
(2)「,合科教授」（総合教授）の名称の暖味さについては、FranzVilsmeieBDer
Oesamrunrenﾌﾞchr勤Weinheim,１９６０を参照のこと。
(3)OskarSmgeEHnmjschsWbjtkunde,LeipzigerDiss.,1914を参照のこと。
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青春期に、したがっておよそ１４歳から１９歳までの年齢の時に、少年と少女との家
庭外の教育は別々に行われるべきか、それとも一緒に行われるべきかということで
ある。考えられる決定のそれぞれについて充分な根拠が挙げられる。しかしいずれ
の場合でも意図せざる副次作用が生じる。後者の場合は、その道徳的価値にもとづ
いて吟味されなければならないから、このテーマは世界観的なものにまで及ぶこと
になる。
再び、ただスケッチ風にそれを説明しよう。家庭では姉妹と兄弟は一緒に成長し、
いくぶんなりとも屍じように教育されるということは自明なこと、また問題ないこ
とと見なされている。それに対し、ドイツでは、高等学校や教育舎において両性は
上述の年齢の間、別々に教育されたという古い伝統がある。学校改革家は、厳密に
は今世紀（訳注：２０世紀）になって初めて、両性の間の健全な心的関係の発達にと
っての短所をそこに見出した。女子の存在はこういうやり方では、男性側にとって、
本来はそうではないにもかかわらず秘密になる。たんなる性的な欲望の過度の強調
といううっとうしい雰囲気が広がる。逆に、「男性的なもの」は遠くから見られ、そ
こから再び誤った見方が生まれてくる。家庭における共同生活のあの「自照性」は、
学校にもまた教育舎にも必要である。男女共学は疑いなく、両性の間の倫理化に役
立つであろう。人はその本質的特徴の差異を誇張するには及ばない。なにしろ後に
なれば両性は、やはり共同生活をすることになるのであるから。したがって早くそ
れに慣れ、最初の出会いから「大きな驚き」に陥るようなことにならないようにす
べきである。
このような考え方は、この数１０年間で「自明なもの」となり、願わしくない副次
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災作用が全く気づかれないほどになっている。男`性と女性の相違を水平化することが、
とくに労働者仲間の間で広がったため、かつては自然が必要とした性というものが、
たんなる飾りとしてしか見なされなくなった。その他の共同生活にとって、それは
何等の重要性をもっていない。つまり、今日結婚というものが本質的に生計共同体
でしかなく、古くからの性の分業はますますその意味を失ってきている。
そのような立場においては、「副次作用」はほとんど気づかれない。だからそれは
意図されないものとしても願わしくないものとしても意識されえない。このことが
再び行われるなら、現代人にとって－部は古きものへの回帰となり、一部は生産的
改造を意味する世界観的変化を経験することになろう。
両性の肉体的・心意的・精神的差異は、合理化された社会の技術的な所産ではな
く、精神を交ぜ合わせて自然が用意したものであり、したがって人間が手をつける
ことが出来ないものである。この区別は､形而上学的深みに達している。したがって、
それを無効とすることは、教育の目標たりえない。その周りに漂う秘密は、存在し
たままにされなければならない。それは生産的な諸力を発達させるものであるから、
畏敬されてしかるべきである。
男女共学は、第８章でさらに詳しく論ぜられるような意味で、教育学的目標設定
に反応する現象をもたらしてきた。われわれの価値意識は、この点で訂正を必要と
している。まだ自己自身が不確実な年代の両性の出会いから誠実さと深さとを取り
隙くことによって、性的なものを全く皮相的で責任のない遊びとする危険性があら
わになる｡学校でも教育舎でも、多くの否定的経`験がみられる。共同体教育の主唱
者は、そのような事実に対して、しばしば著しく盲目的である。だが、まだ危険に
ついて語る必要はない。どちらの性もまず一度その固有性において教育され、ある
程度確実に自己自身に達するということは、それ自体全く正当なプログラムである。
その場合、まじめな出会いがより高い地平で行われうる。しかし、あまりに若い年
齢の少年と少女が相互に、その固有な本質的特徴を取り除こうとすると、必然釣に
浅薄化が生じることになる。その場合、より繊細な感覚や本来の生産性が失われて
いく。「われわれすべてを抑制するもの、すなわち普遍的なもの」こそが勝利する。
その際、この言葉は、醜い意味に解釈されてはならない。詩人は全く日常的なもの、
ありふれたこと、たわいもないことに思いを致す。
事実の確定の域をこえて、望まれることをひそかに前もって少しばかり有効にさ
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せようとする、わたしが行ったこの考察は、もちろん次のように理解されてはなら
ない。つまりわれわれが､とっくに消え去った古い生活形式に単純に帰りうるかとか、
帰るべきだとかというふうに理解されてはならない。むしろそれ自体としては害の
ない男女共学プログラムの願わしくない副次作用に關する考察は、教育のこの重要
な側面、すなわち性的、性愛（エロス）的側面の再編成についての生産的思考へと
活気づけられるべきなのである。われわれはこのテーマを一例しか取り上げなかっ
たので、ここではこれ以上追求することはできない。ただ最後になお三つの視点を
付け加えることにしたい。
蝉
Lわれわれの法則が正しいとすれば、当然、両性が分離された家庭以外での教育組
織もまた、人が意識しなかった副次的現象が生じないままではありえないであろう。
与えられた個性を余りにも制限しようとするどんな教育にも、何らかの欠陥がある。
男性的要素から全く遠ざけられるときに、女性の影響が認め得ないときの少年と比
べて、少女はもっと敏感であろう。今日のドイツ学校制度においては、男女共学が
優性となっているので、共学を支援する必要はあまりなかった。ここでは他の側面
を補強しなければならなかった。そうでなかったら人は、おそらく男女共学の正当
性を理解しないであろうから。
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2．われわれは、われわれの思考の歩みにおいてここで初めて、生徒は個人的才能
を携えているという事実に遭遇する。したがって、いわゆる「素材」は同じ影響を
いつも同じように与えるわけではない。両性の共学が有益である生徒も存在すれば、
それが害になる生徒も存在する。教育的影響が、ある方法あるいは他の方法で全く
無効にならざるをえないというひどい結果になることは、それほどはない。しかし、
絶対に良いとか正しいという教育の道はないということは、肝に銘じておくべきで
あろう。目的を設定する人間がその行動を方向付ける固有な法則性について、以前
にわれわれが語ったとき、これらの諸例の折に触れて、教育におけるこの固有法則
性の特異な規定がどんなに強く作用しているかという洞察を付け加えた。「個性とい
うものは、異なる反応をする」ということを、教育者は決して忘れてはならない。
そしてこれもまた、教育における意図されざる副次作用の法貝ljに数えられる。
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３.事例は、それ自身のためにではなく、主張されている法則的連関を確認するため
に引き合いに出されたにすぎない。したがって思春期の間に共同社会生活へ性的お
よび性愛的な衝動が出現することから生じる問題は、充分には扱われていない。休
憩時間に少年と少女が互いに離れていることが常態であるという事実は、まだ男女
共学に不利な材料を提供してはいない。たとえ同年代の者が－緒になろうとするも
のだとしても、同類であると思ったり違うものであると思ったりするあいまいな感
情から、すぐに求め合ったり、逆に避けたりすることが起きる。思春期には、はに
かみも現れれば、あつかましさも現れうるのである。このことともまた、個性しだ
いである。
成熟した年齢の者にとっては、鶴題は別の形をとる。まだ女性の大学入学が導入
される以前のドイツの大学を知っている者は、当時の大学構内での態度は、たとえ
恋のたわむれがすぐに大学の門の前で始められようと、きわめて冷静で、また真面
目であったということを承知している。今日、恋愛遊戯や情事への注意深さが部分
的に失われてきている。だが、どちらの柵にも、見逃すことの出来ない－つのタイ
プがある。そして性愛（エロス）というものが純粋で精神に貫かれているならば、
学問的共同性において性愛の駆り立てる力を無視してすますことはできないと思う。
もう一度繰り返すならば、以上のことは全て、ここでこれ以上論議するのにふさわ
しくなく、単に付随して言及されたにすぎないのである。（続く）
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